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DEUTSCH IM GYMNASIALEN UNTERRICHT: 
DEUTSCHLAND, LUXEMBURG UND  
DIE DEUTSCHSPRACHIGE SCHWEIZ  
IM VERGLEICH
Ein nicht immer explizit genannter 
	ȱ ûȱ ȱ ĵȱ ȱ
plurizentrischen Modells unter So-
ziolinguistInnen scheint der Wunsch 
zu sein, den Status von anderen 
Standardvarietäten im Vergleich 
zum deutschländischen Standard 
anzuheben und Varietäten wie die 
oft als peripher behandelte luxem-
burgische oder schweizerische Stan-
§ȱȱȱȱę£-
tären zu befreien, eine Auswirkung 
ȱǮě£ȬȱĴȱę£ȃȬ-
zes. Da das Bildungssystem bei der 
Legitimation bestimmter Varietäten 
und der Stigmatisierung anderer 
eine wesentliche Rolle spielt, kann 
ein solches Ziel in der Praxis nur er-
reicht werden, wenn es von den 
DeutschlehrerInnen als Sprach-
normautoritäten und den Verfasser-
Innen von Bildungsplänen und Cur-
ȱûĵȱ ǯȱ
Diese Gruppen spielen eine Ver-
Ĵȱ £ ȱ ȱ £-
guistischen Theoriebildung und 
der Alltagspraxis. Deshalb wollten 
wir diese beiden Gruppen untersu-
chen und ihre Einstellungen mit de-
nen von SprachwissenschaftlerIn-
nen vergleichen. Bei den Deutsch- 
lehrerInnen gehen wir davon aus, 
dass diese im Lauf ihres Studiums 
an einer Universität durch den Be-
such von Einführungskursen oder 
speziellen Seminaren eine gewisse 
linguistische Expertise erworben 
haben, die aber nicht mit der Exper-
tise einer/eines professionellen Lin-
Ȧȱĵȱ -
den kann. 
ȱ ȱĵȱ ȱ ûȱ ȱ
Erkenntnisse unseres Forschungs-
projekts „Deutsch im gymnasialen 
Unterricht: Deutschland, Luxem-
burg und die deutschsprachige 
 £ȱ ȱ ȃȱ ǯȱ
Das Projekt wird von zwei Kolle-
ginnen – Melanie Wagner von der 
Universität Luxemburg und Eva 
Wyss von der Universität Koblenz-
Landau – und mir getragen. Ein 

ĵȱ ȱ ǰȱ ȱ Ȭ 
le von GymnasiallehrerInnen als 
Ĵȱ ȱ -
normautoritäten in drei deutsch-
sprachigen Ländern zu beleuchten 
und zu vergleichen (und dabei In-
formationen über die Akzeptanz 
standardisierter und stigmatisierter 
Sprachformen bei Sprachnormau-
toritäten zu sammeln). Das Projekt 
baut teilweise auf frühere Studien 
£ȱĴȱȱȱ
Schulen und zum Normwissen von 
Lehrkräften auf, die von mir in 
Rheinland-Pfalz und Baden-Würt-
temberg (Davies 2000) und von 
Wagner im Raum Trier durchge-
führt wurden (Wagner 2009). In 
diesem Kontext bezieht sich der Be-
ěȱ ȅȁȱ ǻnormautoritä-
ten, NormĴǼȱȱȱȱ
der Standardsprache, einer Varie-
tät, die in Deutschland wohl als 
Ĵȱ §ȱ -
gesehen werden kann, während 
ihr Status in Luxemburg und der 
Schweiz weniger eindeutig ist. In 
diesen zwei Ländern wird (Stan-
dard-)Deutsch unter ganz ande- 
ren soziolinguistischen Bedin- 
gungen und in anderen gesell- 
schaftlichen Konstellationen als in 
Deutschland unterrichtet, und wir 
interessieren uns in unserem Pro-
jekt dafür, wie das Verhältnis zwi-
schen (Standard-)Deutsch und den 
anderen Sprachen und Varietäten 
in den schweizerischen und luxem-
burgischen Bildungs- und Lehr- 
plänen dargestellt wird. 
Die Studie soll auch Licht auf die 
Frage der Relevanz der Plurizentrik 
für verschiedene Gruppen von 
ĵȱ  ǯȱ -
ter SprachwissenschaftlerInnen ist 
das plurizentrische Modell wohl 
das dominante Modell, wenn es da-
rum geht, die sprachliche Realität 
einer Ebene der soziolinguistischen 
Realität des Deutschen zu beschrei-
ǯȱ¢ȱǻŗşŞŚǰȱǯȱŗǼȱęȱȱ
plurizentrische Sprache als eine 
Sprache „with several interacting 
centres, each providing a national 
variety with at least some of its own 
ǻęǼȱȃǯȱȱ
 ȱȱ
Ǯę£ȱȃȱȱ-
lich, dass Clyne hier an Standardva-
rietäten denkt (andere Varietäten, 
£ǯȹǯȱȱǰȱȱ£ ȱ
auch Normen, sie sind aber nicht 
präskriptiv und in Nachschlage-
werken – einem Kodex – festgelegt). 
Laut Ammon et al. (2004, S. XXXII) 
ȱ ȱ Ǯȱ §ȃȱ
als gleichberechtigte Formen der 
Sprache anzusehen, nicht als „Ab-
weichungen von einer nationen-
übergreifenden deutschen Standard- 
ȃǯ
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Plurizentrik im DaF- und Erst-
sprachunterricht
ȱ£ȱĵȱȱ-
res Erachtens auf jeden Fall erreicht, 
dass sowohl Sprachwissenschaftler-
Innen als auch einige Lehrbuchautor- 
Innen – allerdings meistens auf dem 
Gebiet Deutsch als Fremdsprache 
bzw. Deutsch als Zweitsprache – für 
die nationale Dimension der Variati-
on in der deutschen Sprache sensibi-
lisiert worden sind, obwohl einige 
KritikerInnen der Meinung sind, 
ȱ ȱĵȱ ȱ -
zen zwischen den deutschsprachi-
gen Ländern zu viel Gewicht bei-
misst (vgl. zum Beispiel Scheuringer 
1996). 
Was den DaF-Bereich angeht: Auf 
der internationalen Deutschlehrer-
tagung 1986 in Bern wurde be-
schlossen, dass Lehrbücher die Plu-
rizentrik der deutschen Sprache 
berücksichtigen sollten, „um der 
sprachlichen Wirklichkeit gerecht 
zu werden, allerdings mit unter-
schiedlichen Prioritäten je nach 
ȱ ȃǯȱ ȱ ȱ ¡ȱ
bedeutet dies, dass nicht jede/r Ler-
nende mit jeder nationalen Variante 
vertraut sein bzw. sie aktiv beherr-
schen müsse (Clalüna et al. 2007, 
S. 45). Durrell und Langer (2005) 
stellten fest, dass in Großbritannien 
und Irland Theorie und Praxis nicht 
immer einhergehen: Auch wenn die 
in ihrer Untersuchung befragten 
universitären DaF-Lehrenden das 
plurizentrische Modell prinzipiell 
akzeptierten, wussten sie doch oft 
nicht, welche konkreten Varianten 
in welchem deutschsprachigen 
Land als standardsprachlich gelten. 
Viele, die behaupteten, sie würden 
schweizerisches oder österreichi-
sches Hochdeutsch akzeptieren, ga-
ben gleichzeitig an, sie würden For-
men wie vergessen auf (A) oder 
Ĵ (CH) als falsch anstreichen.
WIR WISSEN IMMER NOCH 
RELATIV WENIG DARÜBER, 
WELCHE RELEVANZ DAS 
MODELL DER PLURIZENTRIK 
FÜR ,DEUTSCH ALS 
ERSTSPRACHUNTERRICHT‘ 
HAT.
Auch wenn wir einiges über die Re-
levanz der Plurizentrik für den 
DaZ- oder DaF-Unterricht erfahren 
haben, wissen wir immer noch rela-
tiv wenig darüber, welche Relevanz 
das Modell für den Deutsch als 
Erstsprachunterricht hat, zum Bei-
spiel haben wir in den deutschen 
und luxemburgischen Lehrplänen 
gar keine Hinweise darauf gefun-
den. Als wir die Curricula für die 
Deutschschweiz untersuchten, fan-
den wir in den Curricula für Fri-
bourg/Freiburg und Sankt Gallen 
einige relativ vage Hinweise auf 
„die charakteristischen Merkmale 
ȱ £ȱȃǰȱȱ
in Sankt Gallen wird gefordert, 
dass SchülerInnen „über Besonder-
heiten der schweizerischen Sprach-
ȱȱ ȃȱ ǰȱ
doch es gibt keine konkreten Infor-
mationen darüber, welche Beson-
derheiten hier gemeint sind. Zu-
dem sprechen die meisten Curricula 
ȱǮȃȱȱǮ
Ȭ 
ȃȱ ȱ §ȱǯȱ ȱ
Berner Lehrplan wird ausnahms-
weise davon gesprochen, dass die 
SchülerInnen „korrekt Schweizer 
ȃȱ  ȱ -
ten, doch wie sollen Lehrende diese 
Forderung mit einer anderen For-
derung in demselben Lehrplan in 
Einklang bringen, dass „Helvetis-
ȃȱǻȱȱȱ£ęȱ
Merkmale der Schweizer Standard-
sprache) von den SchülerInnen zu 
erkennen und zu û  seien? 
Im Curriculum der Zentralschweiz 
steht, dass sich die schweizerische 
Standardsprache von denjenigen 
anderer Regionen des deutschspra-
chigen Raumes unterscheidet, und 
an anderer Stelle desselben Doku-
ments lesen wir: „Obwohl im tägli-
chen Leben weitgehend in Mundart 
gesprochen wird, begegnet man ab 
und zu Situationen, welche eine ge-
Ěȱȱǰȱ
ohne dass dabei die deutschschwei-
zerische Herkunft verleugnet wer-
ȱûǯȃȱȱȱȱǰȱ
 ȱ ȱ ǮĚȱ -
ȃȱ ȱ ȱ ȱ
und welche Folgen diese Aussagen 
für den Deutschunterricht haben 
sollten.  
Einige Studien haben die Gültigkeit 
und die Relevanz des plurizentri-
schen Modells für Nichtsprachwis-
senschaftlerInnen empirisch unter-
sucht, z.B. stellte Scharloth (2005) 
Foto: Knipseline, Pixelio
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fest, dass SprecherInnen in der 
Deutschschweiz die Tendenz ha-
ben, das Schweizerhochdeutsch im 
Vergleich zum deutschländischen 
Standard abzuwerten, und die von 
Ammon befragten schweizerischen 
und österreichischen Lehrenden ten-
dierten dazu, die eigenen nationa-
len Varianten zu korrigieren und 
durch im Deutschen gebräuchliche 
ȱ £ȱ ĵȱ ǻȱ
2004, S. 17).
Soziolinguistischer Kontext
Der soziolinguistische Kontext in 
den drei Ländern in unserem Pro-
jekt unterscheidet sich stark, und 
ich kann im Rahmen dieses relativ 
kurzen Überblicks die ganze Kom-
plexität der verschiedenen Situatio-
nen nicht ausführlich und ausrei-
ȱě£ȱǰȱ Ȭ 
de aber kurz einige Eckdaten und 
ȱ ȱ ě§ȱ ǻȱ -
nes Erachtens relevantesten) Merk-
male nennen. 
Deutschland
Im plurizentrischen Modell wird 
Deutschland immer als Vollzentrum 
ȱ ǻǯȱǯȱ ŗǼǰȱǯȹǯȱ ȱ ȱ
viele Nachschlagewerke gibt, die in 
ȱȱȱȱãě-
ȱ ȱǻǯȹǯȱȱȱ
einen umfassenden endonormati-
ven Kodex, vgl. Ammon 1995). Was 
sprachliche Einstellungen angeht: 
Abbildung 1: zitiert nach Ammon et. al. (2004, S. XXXIII)
Ammon (2004, S. 12) wird wohl 
Recht haben, wenn er schreibt, dass 
unter den BewohnerInnen Deutsch-
lands die Vorstellung von der Ein-
heitlichkeit des Standarddeutschen 
weit verbreitet sei. In der Praxis hat 
dies dann zur Folge, dass es vielen 
Deutschen nicht bewusst ist, dass es 
Ǯ§ȃȱȱǰȱ
die in anderen deutschsprachigen 
Ländern nicht gebräuchlich sind 
ǻđȱŘŖŖśǰȱǯȱřŖŖǼǰȱǯȹǯȱȱ
tendieren dazu, (Standard-)Deutsch 
mit deutschländischem Standard-
ȱ£ĵǯȱȱ-
ten für Deutschland wurden in 
Nordrhein-Westfalen gesammelt, wir 
haben aber vor, die Datensamm-
lung auf andere Teile Deutschlands 
auszuweiten. Wie oben gesagt, Me-
ȱȱȱȱĴȱȱ
Studien zu Lehrkräften als Norm-
Ĵȱ ȱȬ£ȱ
ȱȬûĴȱ -
führt, was bedeutet, dass wir die 
aktuelle Untersuchung mit diesen 
früheren Studien in anderen Teilen 
Deutschlands werden vergleichen 
können. Wir wurden auch durch 
folgende Aussage zur Lage in NRW 
angespornt: „Nicht nur bei Lehrern 
ȱ ȱ ȱĤ§ȱ £ȱ
leisten und zwar nicht nur im Hin-
blick auf die genaue Kenntnis des 
regionalen Standards und des Sub-
standards, sondern auch im Hin-
blick auf Einstellungen und Bewer-
ǯȃȱ ǻȱ ŘŖŖŖǰȱ ǯȱ řŚŝǼǯȱ
Zudem ist die sprachliche Konstel-
lation in den Schulen in NRW sehr 
vielfältig: Es werden viele verschie-
dene Sprachen gesprochen, und 
2008-2009 kamen sogar 16% der 
Schüler aus Familien, in welchen 
eine andere Sprache als Deutsch ge-
sprochen wird (Stiller 2010, S. 153). 
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Die Schweiz
Auch die deutschsprachige Schweiz 
wird im plurizentrischen Modell 
üblicherweise als Vollzentrum be-
schrieben (Ammon 1995, S. 96; 246-
250; s. Abb. 1), weil argumentiert 
wird, dass auch die Deutschschwei-
zerInnen über einen in der Schweiz 
£ȱ Ǯ¡ȃȱ -
fügen, in dem sie die Regeln ihres 
Standarddeutschen nachschlagen 
können. Scharloth (2005) ist aber 
skeptisch, ob die in der Schweiz er-
stellten Nachschlagewerke tatsäch-
lich den gleichen Status haben wie 
ȱǮđ¡ȃǰȱǯȹǯȱȱǰȱ
die in Deutschland verfasst und 
ãěȱ ȱǻ£ǯȹǯȱȱ-
den-Reihe), und ob sie in der Praxis 
genau so oft verwendet werden. In 
der (allerdings relativ kleinen) Un-
tersuchung von Läubli (2006) be-
haupteten Lehrende in der Deutsch-
schweiz, sie würden generell so- 
wohl ein in der Schweiz verfasstes 
Werk (Wort für Wort) als auch den 
Rechtschreibduden verwenden, aber 
bei der Unterrichtsvorbereitung 
würden sie sich lieber auf den um-
ȱ Ȭȱ ûĵǯȱ
In unserem Projekt gehen wir auch 
dieser Frage nach und befragen 
Lehrende zu den Nachschlagewer-
ken, die sie bei der Lösung von 
Zweifelsfällen zu Rate ziehen. 
Bei Ferguson (1959) wird die 
Deutschschweiz als Musterbeispiel 
für eine diglossische Gemeinschaft 
vorgestellt, in der es eine klare 
funktionelle Trennung zwischen 
zwei Varietäten einer einzigen 
Sprache gibt: in diesem Fall zwi-
schen Schweizerstandarddeutsch als 
Ǯȃǰȱǯȹǯȱȱ-
tät, und den schweizerdeutschen 
ȱȱǮȃǰȱ-
täglichen und informellen, nur 
mündlich vorkommenden Sprach-
formen. Inzwischen ist es allerdings 
viel weniger klar, ob die Situation 
als diglossisch beschrieben werden 
ǰȱ ȱ ȱ ȱ §ęȱ ȱ
Textsorten und für Interaktionsty-
pen verwendet werden, die ehe-
mals Standarddeutsch vorbehalten 
waren. Berthele (2004) zum Beispiel 
ǰȱ ȱ ěȱ Ǯ -
ȃȱȱȱȱ-
ȱȱȱ £ȱě-
der, weil dies eher der Wahrneh- 
ȱ ȱ ĵȱ
entspricht. Sein Argument scheint 
auch durch den Vorschlag von Poli-
tikern, Lehrkräfte aus Deutschland 
anzuwerben, weil sie angeblich 
kompetenter Standarddeutsch un-
ȱ  ûǰȱ ûĵȱ
zu gewinnen (Altwegg 2004).
Luxemburg
Im plurizentrischen Modell wird 
Luxemburg in der Regel als Halb-
zentrum beschrieben (s. Abb. 1), 
ǯȹǯǰȱȱĵȱȱȱ-
nenkodex, obwohl Clyne (1984) der 
Meinung ist, dass dort einige Schrei-
berInnen/SprecherInnen als Modell 
für korrektes und akzeptables lu-
xemburgisches Deutsch fungieren. 
Luxemburg legt Wert auf sein 
Image als dreisprachiges Land, in 
dem die meisten Einheimischen 
Französisch, Deutsch und Luxem-
burgisch sprechen, auch wenn die 
sprachlichen Kompetenzen der Ein-
zelnen stark variieren. Luxembur-
gisch ist eine Varietät, die aufs 
Engste mit dem moselfränkischen 
Dialekt auf der anderen Seite der 
Grenze zu Deutschland verwandt 
ǯȱȱĜ£ȱȱȱ¡-
burg werden allerdings Deutsch 
und Luxemburgisch konsequent als 
zwei autonome Sprachen darge-
ǰȱ ȱ ȱ ĵȱ ȱ
1984 beschreibt Luxemburgisch als 
Nationalsprache. In Leserbriefen und 
ähnlichen Schreiben wird auch oft 
ûȱ ȱ ȱ Ěȱ ȱ
das Luxemburgische geklagt und 
für feste undurchdringliche Gren-
zen zwischen den Varietäten plä-
ȱ ǻ
ȱ ŘŖŖśǰȱ ǯȱ ŗŜşǼǯȱ ĵ-
dem wird in Bildungskontexten die 
nahe Verwandtschaft der Sprachen 
und die Gemeinsamkeiten zwi-
schen ihnen in den Vordergrund 
gerückt und als Begründung für die 
Entscheidung angeführt, die Kin-
der durch die deutsche Sprache 
und nicht durch das Französische 
zu alphabetisieren. Deutsch ist die 
Unterrichtssprache der Grundschu-
le, in der Kinder Lesen und Schrei-
ben lernen, nicht Luxemburgisch. 
 
Methoden
§ĵȱ £ȱ ȱ ¢ȱ ȱ
Auswertung von Curricula und Do-
kumenten zur Sprachpolitik in den 
Bildungssystemen der drei Länder 
haben wir auch eine Gruppe von 
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Deutschlehrenden in jedem Land 
per Fragebogen befragt, um einiges 
über ihre Praxis, ihre Einstellungen 
ȱ ȱ§ĵȱȱ  -
gen aktuellen soziolinguistischen 
Lage zu erfahren. Alle unterrichten 
Deutsch an Gymnasien. Wir sind 
uns der Probleme, die mit Fragebo-
generhebungen verbunden sind, 
durchaus bewusst, es lässt sich aber 
ĵȱȱȱȱȱ-
ten eine vergleichbare und standar-
disierbare Auswertung durchfüh-
ren. Die Fragebogenerhebung glie- 
dert sich in drei Teile: Im ersten Teil 
ȱȱȱęȱ
ȱȱ£ȱ§ĵȱ
ȱȱȱǰȱǯȹǯȱ£ȱ
ȱ ȱ £ęȱ ȱ
Deutschunterrichts als Erst-, Zweit- 
oder gar Fremdsprache, dann kom-
ȱȱ£ȱĵȱȱ-
£ǰȱ ȱ ȱ ĵȱȱ ȱ ȱ
den Lehrenden 27 ausgewählte Kon- 
ȱ£ȱ§ĵȱȱ
grammatischen Richtigkeit bzw. 
£§ȱȱ£ęȱ-
texten oder Textsorten vorgelegt. 
Bisher haben wir 150 Fragebogen 
zurückerhalten, an deren Auswer-
tung wir zurzeit arbeiten. Für den 
schulischen Bereich fanden wir die-
se Rücklaufquote recht gut. 
Erste Ergebnisse
ȱȱȱĵȱ ȱȱ
über einige erste Ergebnisse berich-
ten, indem ich die Antworten auf 
drei Fragen beschreibe. Anschlie-
đȱ  ȱ ȱ ȱ ȱ ĵ-
punkte für die weitere Analyse vor-
schlagen. 
ȱ ȱȱȱȱȱ
ȱ £ȱ ǻ£ ǯȱȱ ¡-
Ǽȱ 	¢ȱ ǵȱ
ȱǲȱȱǲȱȱ
 ǲȱǱȱ ǵ
Wie wir oben sahen, sind sich die 
ExpertInnen nicht einig, ob man in 
ȱ £ȱěȱȱ
Diglossie oder von Zweisprachig-
keit spricht. Laut Berthele hat die 
Frage eine soziale Dimension: Vor 
allem Gebildete fürchteten, dass 
ȱ  ěȱ ȱ
einem „verborgenen Willen zur Ab-
koppelung vom deutschen Sprach-
ȃȱȱǰȱ ȱȱ-
rufsaussichten eventuell gefährden 
könnte (Berthele 2004, S. 131). Die 
Antworten auf diese Frage in unse-
rer Untersuchung zeigen, dass das 
sprachwissenschaftliche plurizen-
trische Modell nicht ohne Weiteres 
ȱ §ĵȱ ȱ ȱ ȱ
die Lehrenden widerspiegelt. Bei 
dieser Frage gibt eine große Mehr-
heit der Schweizer Lehrpersonen 
(82%) an, Deutsch werde als Erst-
sprache unterrichtet. Allerdings wei- 
chen fast 20% von dieser Meinung 
ab und sprechen von einer Zweit-
sprache (10%) beziehungsweise 
von anderen Konzepten (8%). Eini-
ȱǰȱȱȱûȱȱĵ-
te Kategorie entscheiden, begrün-
Foto: Dieter Schütz, Pixelio
den ihre Entscheidung mit Be- 
merkungen wie: „eine von zwei 
ȃǰȱǮȱȬȱȱ -
ȃǰȱ Ǯȱ Ȭȃǰȱ
„als ungeliebte Erstsprache oder 
ȃǯȱ
„WIR TUN SO, ALS OB 
HOCHDEUTSCH DIE 
MUTTERSPRACHE DER 
SCHÜLER WÄRE, OBSCHON 
DIE SCHÜLER SICH NICHT 
ALS MUTTERSPRACHLER 
FÜHLEN.“
Die Komplexität der sprachlichen 
Lage in der deutschsprachigen 
Schweiz kommt in folgendem Zitat 
klar zum Vorschein: „Wir tun so, als 
ȱ
ȱȱĴȱ
der Schüler wäre, obschon die 
ûȱȱȱȱĴ-
ȱûǯȃȱ ȱ ȱ
die Mehrsprachigkeit in diesen 
Antworten kaum thematisiert. 
ȱ 	ĵȱ £ȱ ȱ ȱ řŚƖȱ
der Lehrkräfte in Luxemburg der 
Meinung, Deutsch werde als Erst-
sprache unterrichtet, während 44% 
meinen, es werde als Fremd- oder 
Zweitsprache gelehrt. Laut Wagner 
(in Vorb.) zeigt eine Analyse von 
Dokumenten zur Bildungs- und 
Sprachenpolitik und von einer Fern-
sehdiskussion über das gleiche The-
ma, wie schwierig es ist, eine klare 
 ȱ ȱ ȱ ȱ £ȱ ęǰȱ
wie die deutsche Sprache in Lu-
xemburg unterrichtet wird. Laut 
Wagner ist man sich darüber einig, 
dass Deutsch Alphabetisierungs-
sprache wie auch Fach- und Unter-
richtssprache an luxemburgischen 
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Schulen ist: Darüber hinaus aber 
gehen die Meinungen auseinander, 
und der Deutschunterricht an lu-
xemburgischen Schulen wird so-
wohl als Fremd- wie auch Zweit-
sprachenunterricht verstanden oder 
sogar als nicht zu kategorisieren. 
Dies scheint auch der Fall bei den 
luxemburgischen Lehrkräften in 
unserer Untersuchung zu sein.
ȱ ȱ ȱ ȱ  -
ȱ ȱ ǰȱ  ȱ ȱ ȱ
ȱ ǵȱ ǻǼȱ ȱ ȱ ȱ ȱ
 ȱǲȱǻǼȱȱȱ-
ǲȱǻǼȱȱȱ ȱǯ
Im deutschsprachigen Raum wird 
normalerweise der Kodex bzw. die 
ȱ ę£ȱ ȱ ȱ
wichtig für die Bestimmung einer 
Standardvarietät angesehen, und 
die deutsche Sprache ist ausführ-
ȱę£ǰȱȱ ȱȱ-
dex nicht im Auftrag des Staates 
und auch nicht unter der Schirm-
herrschaft einer Institution wie ei-
ner Akademie erstellt wurde. Übri-
gens ist es nicht immer klar, welche 
Werke dem Kodex angehören, aber 
am besten bekannt sind wohl die 
Duden-Bände, die vom privaten 
Dudenverlag herausgegeben wer-
den. Der vergleichsweise hohe Sta-
tus des Duden zeigt sich daran, 
dass Lehrende (auch außerhalb 
Ǽȱ §ęȱ ǰȱ 
sie würden bei Unsicherheit über 
sprachliche Regeln die Duden-Bän-
de verwenden, (wenn sie überhaupt 
ein Nachschlagewerk verwenden). 
In Deutschland behaupten 88% der 
Lehrenden, sie würden ein Nach-
schlagewerk verwenden, und 65% 
aller Nennungen eines Nachschla-
gewerkes beziehen sich auf einen 
Duden-Band. In der Schweiz sagen 
92% der LehrerInnen, sie würden 
ein Nachschlagewerk verwenden, 
und 64% aller Nennungen erwäh-
nen einen Duden-Band. In Luxem-
burg behaupten 84% der Lehren-
den, sie würden ein Nachschlage- 
werk verwenden, und 95% aller 
Nennungen gelten einem Duden-
Werk. 
Die Duden-Werke werden am häu-
ęȱ ȱ ȱ ȱ -
xemburg genannt, was aber nicht 
weiter verwunderlich ist, weil Lu-
xemburg nicht über einen endonor-
mativen (in Luxemburg erstellten) 
Kodex verfügt. In der Schweiz soll 
das anders sein (siehe oben), aber 
ȱȱ ȱȱȱ§ęȱ-
nannt, während endonormative 
Werke nur zwölfmal erwähnt wer-
ǯȱ ȱ ȱ ûĵȱ ȱ
die These Scharloths (2005, S. 263), 
dass die endonormativen Kodizes 
nicht wirklich so oft verwendet 
werden wie die Kodizes, die in 
Deutschland hergestellt werden. 
Damit scheint Ammons (1995) Be-
hauptung, dass die Schweiz unbe-
Ĵȱûȱȱȱ
Kodex verfügt, etwas übertrieben. 
Zweifelsfälle
Um ein bisschen mehr über die All-
tagspraxis der Lehrenden herauszu-
ęǰȱ ȱ ȱ ȱ ȱ ȱ
ȱ §ĵȱ ǰȱ ȱ ȱ -
kannte Zweifelsfälle enthielten, und 
sie gebeten, diese zu korrigieren, 
wenn sie dachten, dies sei nötig.
Foto: Dieter Schütz, Pixelio
Sie konnten zwischen drei Beurtei-
lungen wählen: ǻǼȱȱȱȱ
ȱãǲȱǻǼȱȱȱȱȱ
ãǲȱǻǼȱȱȱȱ£-
ȱ ȱ ȱ ¡ǰȱ ȱ
ȱ 	ȱ ãȱ ȱ
ȱȱĚǯ
Die erste Analyse scheint darauf 
hinzuweisen, dass die Beurteilun-
gen eine gewisse Übereinstimmung 
ȱǮȃȱ-
pen zeigen. Doch gleichzeitig han-
delt es sich um unklares Plurizent-
rik-Wissen, wie wir anhand eines 
Beispiels sehen können.
ȱ ĵȱ Ǯȱ ȱ ȱ ȱ
ȱ ȱ ȃǰȱ ȱ ȱ ȱ
Helvetismus ȱ  vor-
kommt, wurde von 60% der deut-
schen Lehrkräfte und von 62% der 
luxemburgischen, aber von nur 18% 
der schweizerischen Lehrkräfte kor- 
rigiert. Keiner der deutschen oder 
der luxemburgischen Lehrenden 
erwähnte, dass ȱ  eine 
schweizerische Variante sei. Das 
wäre aber vielleicht zu viel erwar-
tet, da es in keinem von zwei 
einschlägigen Wörterbüchern (Du-
den: Deutsches Universalwörter-
buch (2011) und Wahrig: Deutsches 
Wörterbuch (2011)) als solche be-
schrieben wird. Angesichts des Ein-
trags in Ammon et al. (2005), in 
dem steht, dass ȱ  ein 
Helvetismus sei, der in der Schweiz 
gebräuchlicher sei als  -
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, wundert man sich schon, 
dass nur 66% der Deutschschwei-
zer LehrerInnen angaben, sie wür-
den die Variante nie korrigieren. 
Bei einem anderen Helvetismus 
(ȱ ) gaben nur 24% der 
Lehrenden in der Deutschschweiz 
an, sie würden den Helvetismus 
immer unkorrigiert stehen lassen.
IN KEINEM DER DREI 
LÄNDER BIETEN DIE 
LEHRPLÄNE DEN 
DEUTSCHLEHRENDEN  
KONKRETE HINWEISE  
DARAUF, WAS FÜR EIN 
STANDARDDEUTSCH SIE 
VERMITTELN SOLLTEN. 
Zusammenfassung und  
Ausblick
Die ersten Ergebnisse deuten da-
rauf hin, dass die von Scharloth 
(2005) beobachtete Abwertung der 
Schweizer Standardsprache auch 
ȱ £ȱ ęȱ ǯȱ ȱ  ȱ -
spielsweise im Fall von Helvetis-
men (ȱǰȱ ) die 
Beurteilungen der Schweizer Lehr-
personen nicht so positiv, wie man 
es für Schweizer Standarddeutsch 
§Ĵȱ ȱãǯȱȱȱȱ
ȱ  ist dies besonders au-
genfällig. Diese ersten Ergebnisse 
lassen schlecht auf ein klares Be-
wusstsein für getrennte nationale 
Normen schließen, und man fragt 
ȱǰȱ ȱ£ěȱȱ-
schreibungen des Schweizerhoch-
deutschen in unseren Lehrbüchern 
(für DaF zum Beispiel) sind. 
In keinem der drei Länder bieten 
die Lehrpläne den Deutschlehren-
den konkrete Hinweise darauf, was 
für ein Standarddeutsch sie vermit-
teln sollten. Das ist sogar in 
Deutschland der Fall (vgl. Davies 
und Langer 2014), aber deutsche 
Lehrende verfügen über einen um-
fassenden endonormativen Kodex. 
Die aktuelle Situation dürfte unse-
res Erachtens zu lehrer- und schü-
lerseitigen Verunsicherungen füh-
ren und müsste sich deshalb für 
den Deutschunterricht als nicht för-
derlich herausstellen. Das Problem 
kann allerdings unseres Erachtens 
nicht allein durch sprachwissen-
schaftliche Beiträge gelöst werden, 
sondern man sollte diesen Fragen 
nun weiter – im Dialog mit Lehre-
rInnen – nachgehen. Wir planen 
deshalb eine Reihe von Interviews 
mit Lehrpersonen, durch die wir 
eruieren möchten, in welchem Grad 
ȱ £Ĵȱ ûĵ-
lich sein könnte, um die Hand-
lungskompetenz der Lehrenden 
nachhaltig zu verbessern und ihnen 
mehr Sicherheit im Umgang mit 
dieser Ebene der Variation in der 
deutschen Sprache zu geben. 
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Anmerkung
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alle sprachlichen Varietäten, solange 
nicht das Gegenteil bewiesen ist, in 
ihren Ausdrucksmöglichkeiten und 
in ihrer logischen Analysekapazität 
einander funktional äquivalent sind 
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